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RESUMEN  

El presente artículo tiene como propósito analizar críticamente las tendencias, los vacíos investigativos y  los  desafíos  de  la  educación  emocional  en  contextos  educativos  latinoamericanos. 

Metodológicamente,  se  desarrolló  una  revisión  integrativa  de  literatura  con  orientación  crítica  e interpretativa, sustentada en artículos científicos publicados en revistas indexadas en Scopus y tesis doctorales disponibles en repositorios institucionales. La búsqueda comprendió el periodo 2016-2025 

e  incluyó  publicaciones  en  español,  inglés  y  portugués  relacionadas  con  educación  emocional, aprendizaje  socioemocional,  inteligencia  emocional,  competencias  socioemocionales,  bienestar, autorregulación y clima escolar. Tras la aplicación de criterios de inclusión, exclusión y  valoración metodológica, se seleccionó un corpus de doce documentos, integrado por nueve artículos científicos y tres tesis doctorales. La información se organizó mediante una matriz analítica y se examinó a través de análisis temático de contenido y comparación constante. Los resultados muestran que la educación emocional se relaciona con el bienestar psicológico, la autorregulación, el compromiso académico, la convivencia y la calidad de las relaciones escolares. No obstante, persisten vacíos asociados con la heterogeneidad conceptual, el predominio de diseños transversales, la limitada presencia de estudios longitudinales,  la  desigual  cobertura  territorial,  la  escasa  adaptación  cultural  de  programas  e instrumentos  y  la  insuficiente  formación  docente.  Se  concluye  que  la  educación  emocional  debe institucionalizarse  como  componente  estructural  del  currículo  y  del  proyecto  educativo,  mediante estrategias  continuas,  contextualizadas,  evaluables  y  articuladas  con  la  familia,  la  comunidad  y  las condiciones sociales de los territorios latinoamericanos. 
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ABSTRACT  

This article aims to critically analyze the research trends, gaps, and challenges of emotional education in  Latin  American  educational  contexts.  Methodologically,  an  integrative  literature  review  with  a critical and interpretive orientation was conducted, based on scientific articles published in Scopus-indexed journals and doctoral dissertations available in institutional repositories. The search covered the  2016-2025  period  and  included  publications  in  Spanish,  English,  and  Portuguese  addressing emotional  education,  social  and  emotional  learning,  emotional  intelligence,  socioemotional competencies, well-being, self-regulation, and school climate. After applying inclusion, exclusion, and methodological quality criteria, a corpus of twelve documents was selected, comprising nine scientific articles and three doctoral dissertations. The information was organized through an analytical matrix and examined by means of thematic content analysis and constant comparison. The findings show that emotional  education  is  associated  with  psychological  well-being,  self-regulation,  academic engagement, school coexistence, and the quality of school relationships. Nevertheless, important gaps remain, including conceptual heterogeneity, the predominance of cross-sectional designs, the limited presence  of  longitudinal  studies,  unequal  territorial  coverage,  insufficient  cultural  adaptation  of programs and instruments, and inadequate teacher training. It is concluded that emotional education should be institutionalized as a structural component of the curriculum and the educational project through continuous, contextualized, assessable strategies articulated with families, communities, and the social conditions of Latin American territories. 
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INTRODUCCIÓN 

La  educación  contemporánea  enfrenta  una  exigencia  que  desborda  la  transmisión  de  contenidos académicos:  formar  sujetos  capaces  de  comprender  sus  emociones,  regular  sus  respuestas, relacionarse de manera respetuosa y tomar decisiones responsables frente a situaciones complejas. 

Este reto ha desplazado la educación emocional y el aprendizaje socioemocional hacia el centro de los debates sobre bienestar, convivencia, inclusión y calidad educativa. Las competencias emocionales no representan rasgos secundarios del desarrollo; por el contrario, intervienen en la motivación, la participación,  la adaptación escolar  y en la forma como el estudiantado responde a las demandas cognitivas y relacionales propias de su trayectoria formativa (Durlak et al., 2022; Cipriano et al., 2024). 

La educación emocional se entiende, por tanto, como un proceso formativo deliberado y continuo, dirigido  al  fortalecimiento  de  capacidades  para  identificar,  comprender,  expresar  y  regular  las emociones, así como para establecer vínculos sociales sustentados en la empatía, la cooperación y la resolución  responsable  de  conflictos.  Su  sentido  educativo  excede  la  realización  ocasional  de actividades relacionadas con los sentimientos. Requiere propósitos explícitos, secuencias pedagógicas, mediaciones  docentes  y  mecanismos  de  evaluación  vinculados  con  el  currículo  y  el  proyecto institucional.  Su  incorporación  efectiva  demanda,  en  consecuencia,  una  lectura  articulada  de  las relaciones entre desarrollo emocional, aprendizaje, bienestar y participación social. 

La investigación reciente ofrece respaldo suficiente a la importancia educativa de este campo. Durlak et  al.  (2022),  a  partir  de  una  revisión  de  metaanálisis,  concluyen  que  los  programas  escolares universales de aprendizaje socioemocional pueden generar efectos favorables sobre las habilidades emocionales, el comportamiento, el bienestar y el desempeño académico. Al mismo tiempo, advierten la necesidad de profundizar en la duración de tales efectos, en las condiciones que hacen posible su implementación  y  en  las  diferencias  observadas  entre  grupos  poblacionales.  Cipriano  et  al.  (2024) reportan resultados igualmente positivos, aunque señalan que los beneficios no se distribuyen de forma homogénea  y  que  su  análisis  debe  incorporar  las  experiencias  de  estudiantes  históricamente marginados. Tales hallazgos ponen en cuestión la aplicación uniforme de propuestas que pasan por alto las desigualdades sociales, culturales y territoriales presentes en los sistemas educativos. 
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El  interés  por  la  educación  emocional  se  vincula,  además,  con  el  reconocimiento  de  que  las experiencias afectivas atraviesan de manera permanente los procesos de enseñanza y aprendizaje. La seguridad emocional, el sentido de pertenencia y la calidad de las relaciones escolares inciden en la disposición  para  participar,  asumir  retos,  perseverar  ante  la  dificultad  y  solicitar  ayuda  cuando  se requiere. Di Lisio et al. (2025), mediante una revisión sistemática de 45 estudios, confirman que las relaciones positivas entre docentes y estudiantes se asocian con mayores niveles de compromiso y logro  académico;  en  contraste,  los  vínculos  negativos  pueden  intensificar  el  desinterés,  el  bajo rendimiento y el abandono, sobre todo entre poblaciones vulnerables. El componente emocional, por ello, no puede desligarse de las condiciones pedagógicas y relacionales en las que ocurre el aprendizaje. 

Para  niñas,  niños  y  adolescentes  expuestos  a  pobreza,  desplazamiento,  violencia  o  exclusión,  las competencias  socioemocionales  adquieren  un  valor  adicional  como  recursos  de  afrontamiento  y resiliencia. La revisión desarrollada por Sánchez-Castro et al. (2024) sobre salud mental adolescente en América Latina y el Caribe muestra que las desigualdades sociales, la violencia, la discriminación y las barreras de acceso  a servicios especializados incrementan la vulnerabilidad psicológica de esta población.  En  Colombia,  los  efectos  del  conflicto  armado  y  del  desplazamiento  se  entrelazan  con dificultades  emocionales,  conductuales,  familiares  y  educativas.  Esta  realidad  exige  intervenciones contextualizadas,  intersectoriales  y  sostenibles,  no  respuestas  escolares  aisladas  o  limitadas  a  una lógica remedial (González-Ballesteros et al., 2026). 

La escuela ocupa un lugar estratégico frente a estas problemáticas, dado que constituye uno de los espacios de socialización más estables durante la infancia y la adolescencia. Sin embargo, atribuirle toda  la  responsabilidad  sobre  el  desarrollo  emocional  desconoce  que  las  experiencias socioemocionales se producen dentro de sistemas interdependientes en los que intervienen la familia, los pares, la comunidad y las instituciones sociales. Butler et al. (2022) muestran que las relaciones de apoyo familiar, escolar y entre compañeros pueden actuar como factores protectores del bienestar mental,  mientras  que  su  debilitamiento  aumenta  la  exposición  al  aislamiento,  el  estrés  y  la desregulación  emocional.  La  educación  emocional  requiere,  entonces,  una  perspectiva  ecológica pág. 380 

capaz de articular las prácticas de aula, la gestión institucional, la participación familiar y las redes comunitarias. 

El  profesorado  constituye  otro  eje  decisivo.  La  implementación  de  propuestas  socioemocionales depende  de  su  capacidad  para  reconocer  necesidades,  modelar  formas  de  regulación,  sostener interacciones  pedagógicas  respetuosas  y  responder  de  manera  adecuada  ante  conflictos  o manifestaciones de malestar. Ulla y Poom-Valickis (2023), en una revisión sistemática sustentada en 20  investigaciones  seleccionadas  después  de  examinar  más  de  1.280  registros,  demuestran  que  la calidad de la implementación está condicionada por factores asociados con el programa, la escuela, el profesorado  y  el  estudiantado.  Entre  los  elementos  más  significativos  se  encuentran  el acompañamiento  profesional,  la  relación  entre  docentes  y  formadores,  el  apoyo  institucional  y  el bienestar del educador. 

Estos  hallazgos  cuestionan  los  programas  que  hacen  recaer  la  responsabilidad  de  la  educación emocional exclusivamente sobre el compromiso individual del docente. La disposición personal no basta  cuando  faltan  formación  especializada,  tiempos  institucionales,  materiales  pertinentes, acompañamiento  pedagógico  y  acuerdos  curriculares.  La  competencia  socioemocional  del profesorado  influye  en  la  construcción  del  clima  de  aula,  pero  su  ejercicio  también  depende  de condiciones organizacionales que pueden favorecerlo o restringirlo. De ahí que la formación inicial y continua deba integrar conocimientos sobre regulación emocional, relaciones pedagógicas, inclusión, prevención de conflictos y cuidado del bienestar profesional, sin reducirse a capacitaciones ocasionales ni a prescripciones metodológicas descontextualizadas. 

La educación emocional mantiene también una relación estrecha con la innovación educativa, siempre que esta no se reduzca a incorporar actividades novedosas o herramientas tecnológicas. Innovar exige revisar  críticamente  las  prácticas,  transformar  las  relaciones  pedagógicas  y  construir  respuestas coherentes con las necesidades del contexto. Albor Licona (2023) plantea que la innovación supone una  revisión  permanente  de  la  acción  educativa  y  una  orientación  de  sus  transformaciones  hacia procesos formativos de mayor impacto. Desde esta lectura, las propuestas emocionales deben superar la  lógica  de  talleres  independientes  y  convertirse  en  procesos  articulados  con  las  finalidades pág. 381 

institucionales.  No  obstante,  dado  que  este  texto  corresponde  a  un  editorial  y  no  a  un  artículo  de investigación  indexado  en  Scopus,  no  se  integra  como  fuente  empírica  del  corpus  analizado,  sino únicamente como referente conceptual complementario. 

La expansión científica del campo también se observa en los estudios bibliométricos. Albor Licona, Cárdenas Cuadros y Zapata Arroyave (2024) señalan que la producción sobre educación emocional crece de manera progresiva y muestra una estructura cada vez más colaborativa. Aun así, las redes de producción y citación continúan concentradas en determinados autores, instituciones y territorios. El incremento  cuantitativo  de  publicaciones  no  asegura,  por  sí  mismo,  una  comprensión  plural  del fenómeno, especialmente cuando América Latina mantiene una presencia limitada en las corrientes internacionales  de  mayor  impacto.  Esta  concentración  geográfica  y  académica  puede  invisibilizar experiencias  educativas  atravesadas  por  la  ruralidad,  la  desigualdad,  la  diversidad  cultural  y  la conflictividad social. 

En América Latina, la investigación sobre educación emocional se desarrolla dentro de un escenario marcado  por  profundas  diferencias  entre  sistemas  educativos,  territorios  y  grupos  sociales.  Se reconocen  programas,  estudios  correlacionales,  intervenciones  pedagógicas  y  propuestas  de formación docente; sin embargo, los hallazgos permanecen dispersos y recurren a denominaciones diversas,  entre  ellas  educación  emocional,  inteligencia  emocional,  habilidades  socioemocionales, competencias  emocionales,  bienestar  escolar  y  aprendizaje  socioemocional.  La  amplitud terminológica  abre  distintas  posibilidades  analíticas,  aunque  también  dificulta  la  comparación  de resultados,  la  delimitación  del  campo  y  la  identificación  de  tendencias  compartidas.  Parte  de  la literatura regional, además, se concentra en experiencias institucionales de corta duración, muestras reducidas y evaluaciones inmediatas, sin suficiente seguimiento longitudinal. 

A  esta  situación  se  añade  el  predominio,  en  numerosas  revisiones  internacionales,  de  estudios publicados  en  inglés  y  desarrollados  en  países  cuyas  condiciones  socioculturales  difieren  de  las latinoamericanas. Di Lisio et al. (2025) reconocen que la concentración de evidencia en ciertas regiones limita  la  generalización  de  los  resultados  y  recomiendan  ampliar  el  análisis  hacia  otros  idiomas  y contextos. Ulla y Poom-Valickis (2023), por su parte, advierten que la heterogeneidad conceptual y pág. 382 

metodológica  dificulta  precisar  cuáles  condiciones  favorecen  implementaciones  efectivas.  Tales limitaciones  justifican  una  revisión  situada  que  no  se  restrinja  a  los  efectos  reportados,  sino  que examine  también  los  supuestos,  los  diseños,  las  poblaciones,  los  contextos  y  las  condiciones institucionales de las investigaciones. 

El problema que orienta este artículo se encuentra, por tanto, en la ausencia de una comprensión integrada y críticamente contextualizada de las tendencias, los vacíos y los desafíos que caracterizan la investigación sobre educación emocional en los escenarios educativos latinoamericanos. Aunque el campo evidencia crecimiento y reconocimiento académico, persisten interrogantes relacionados con la  transversalidad  curricular,  la  formación  docente,  la  participación  familiar,  la  atención  a  las desigualdades, la adaptación cultural de los programas y la sostenibilidad de sus resultados. También resulta necesario diferenciar entre el simple aumento de publicaciones y la producción de evidencia suficientemente sólida para sustentar decisiones pedagógicas e institucionales. 

En  correspondencia  con  este  problema,  el  artículo  tiene  como  objetivo  analizar  críticamente  las tendencias,  los  vacíos  y  los  desafíos  de  la  educación  emocional  en  contextos  educativos latinoamericanos  mediante  la  revisión  de  artículos  científicos  publicados  en  revistas  indexadas  en Scopus  y  tesis  doctorales  relacionadas  con  el  campo.  El  análisis  procura  establecer  los  enfoques conceptuales predominantes, las características metodológicas de las investigaciones, sus principales hallazgos y las limitaciones que afectan la consolidación de propuestas integrales. Se busca, de este modo, aportar una síntesis situada que oriente nuevas investigaciones, procesos de formación docente y estrategias curriculares sostenibles, acordes con la diversidad social, cultural y territorial de América Latina. 

METODOLOGÍA 

La investigación adopta una revisión integrativa de literatura con orientación crítica e interpretativa, encaminada  al  examen  de  las  tendencias,  los  vacíos  y  los  desafíos  de  la  educación  emocional  en contextos  educativos  latinoamericanos.  Este  diseño  integra  estudios  cuantitativos,  cualitativos  y mixtos, junto con investigaciones de intervención, revisiones sistemáticas y tesis doctorales, sin limitar el análisis a una exposición consecutiva de antecedentes. Además de los resultados comunicados por pág. 383 

los autores, se examinan los fundamentos conceptuales, las decisiones metodológicas, las poblaciones estudiadas, las condiciones de implementación y las limitaciones reconocidas en cada documento. Tal precisión  responde  a  la  observación  realizada  al  manuscrito  inicial,  en  el  cual  no  se  detallan suficientemente  las  bases  consultadas,  el  periodo  de  búsqueda,  los  criterios  de  elegibilidad,  el procedimiento de selección ni la estrategia analítica empleada. 

El periodo documental comprende publicaciones producidas entre enero de 2016 y diciembre de 2025. 

La  delimitación  temporal  busca  examinar  la  producción  científica  reciente  y,  al  mismo  tiempo, reconocer los cambios ocurridos durante una década marcada por la expansión de los programas de aprendizaje socioemocional, el creciente interés por el bienestar escolar y la incorporación de variables como  formación  docente,  clima  educativo,  desigualdad  social,  autorregulación  y  salud  mental.  Se consideran  textos  publicados  en  español,  inglés  y  portugués,  dado  que  estos  idiomas  reúnen  una proporción  importante  de  la  producción  vinculada  con  América  Latina  y  los  contextos iberoamericanos. 

Scopus constituye la fuente principal para la localización de artículos científicos, en correspondencia con el criterio de calidad definido para la revisión. ScienceDirect, Frontiers, SpringerLink y los portales oficiales  de  las  revistas  se  utilizan  de  manera  complementaria,  exclusivamente  para  recuperar  los textos completos, verificar la información bibliográfica y comprobar que los documentos encontrados pertenecen a fuentes indexadas. Las tesis doctorales se identifican en repositorios institucionales de universidades  reconocidas,  en  la  Red  de  Repositorios  Latinoamericanos,  en  ALICIA  del  Consejo Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación Tecnológica de Perú y en catálogos académicos que remiten al documento institucional. La condición doctoral se verifica mediante la ficha del repositorio, la portada de la tesis y la información correspondiente al programa que otorga el grado. 

La  estrategia  de  búsqueda  articula  descriptores  controlados  y  términos  libres  en  español,  inglés  y portugués.  Como  conceptos  centrales  se  emplean  “educación  emocional”,  “aprendizaje socioemocional”,  “competencias  emocionales”,  “competencias  socioemocionales”,  “inteligencia emocional”,  “bienestar  emocional”,  “emotional  education”,  “social  and  emotional  learning”, 

“socioemotional learning”, “emotional competence”, “emotional intelligence”, “educação emocional” 
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y  “aprendizagem  socioemocional”.  Estos  términos  se  combinan  con  “escuela”,  “educación”, 

“estudiantes”,  “docentes”,  “currículo”,  “school”,  “education”,  “students”,  “teachers”  y  “curriculum”, además  de  los  delimitadores  territoriales  “América  Latina”,  “Latin  America”,  “Iberoamérica”, 

“Colombia”, “Perú”, “Brasil”, “Chile”, “México” y otros países de la región. 

En Scopus se utiliza como ecuación orientadora: TITLE-ABS-KEY(("emotional education" OR "social and  emotional  learning"  OR  "socioemotional  learning"  OR  "emotional  competence*"  OR 

"socioemotional  competence*"  OR  "emotional  intelligence"  OR  "educación  emocional"  OR 

"aprendizaje socioemocional" OR "competencias emocionales" OR "competencias socioemocionales" 

OR "inteligencia emocional" OR "educação emocional") AND (school* OR education* OR student* OR 

teacher*  OR  classroom*  OR  curriculum)  AND  ("Latin  America"  OR  "América  Latina"  OR  IberoAmerica OR Colombia OR Peru OR Brazil OR Chile OR Mexico)). Para la identificación de tesis se incorporan, además, las expresiones “tesis doctoral”, “doctoral thesis”, “doctoral dissertation” y “tese de doutorado”. Las ecuaciones se ajustan a las opciones de búsqueda ofrecidas por cada repositorio, sin modificar los núcleos conceptuales ni territoriales. 

Los  criterios  de  inclusión  comprenden  artículos  empíricos,  revisiones  sistemáticas,  metaanálisis  y estudios de intervención publicados entre 2016 y 2025 en revistas indexadas en Scopus. También se admiten  tesis  doctorales  aprobadas  por  universidades  reconocidas  y  alojadas  en  repositorios institucionales.  Los  documentos  deben  abordar  de  manera  central  la  educación  emocional,  el aprendizaje  socioemocional,  la  inteligencia  emocional  o  las  competencias  socioemocionales  en instituciones  educativas,  programas  de  formación  docente  o  poblaciones  estudiantiles.  Se  exige, además,  información  verificable  acerca  de  los  objetivos,  los  participantes  o  el  corpus,  el  diseño metodológico, las técnicas de recolección o análisis y los principales resultados. 

La  pertinencia  territorial  se  establece  a  partir  de  dos  condiciones.  Se  incluyen,  en  primer  término, investigaciones desarrolladas en países latinoamericanos o con muestras procedentes de la región. 

También  se  aceptan  revisiones  iberoamericanas  o  internacionales  cuando  incorporan  estudios latinoamericanos,  diferencian  sus  resultados  o  aportan  categorías  necesarias  para  interpretar  las condiciones regionales. Esta decisión posibilita contrastar la producción de América Latina con marcos pág. 385 

investigativos más amplios, sin desplazar el centro geográfico del artículo. La revisión sobre programas socioemocionales en Iberoamérica, por ejemplo, se considera pertinente porque sintetiza 22 estudios implementados en educación infantil, primaria y secundaria de dichos contextos. 

Quedan  excluidos  los  artículos  publicados  en  revistas  sin  evidencia  de  indexación  en  Scopus,  los ensayos teóricos carentes de procedimiento metodológico explícito, los editoriales, las reseñas, los capítulos de libro, las ponencias, los documentos de divulgación y los trabajos de grado de pregrado, especialización o maestría. Asimismo, se descartan los estudios clínicos, organizacionales o familiares sin relación directa con procesos educativos; las investigaciones en las que las emociones ocupan un lugar  secundario;  las  validaciones  psicométricas  sin  interpretación  pedagógica;  los  documentos duplicados; los registros sin texto completo y las publicaciones cuya metodología no puede verificarse. 

La  eliminación  de  trabajos  correspondientes  a  niveles  inferiores  al  doctoral  corrige  una  de  las principales debilidades del manuscrito inicial, cuya bibliografía incluía numerosas tesis de pregrado, especialización y maestría. 

El  proceso  de  selección  se  organiza  en  cuatro  momentos  consecutivos.  Primero  se  identifican  las publicaciones  mediante  títulos,  resúmenes  y  palabras  clave.  Luego  se  eliminan  las  coincidencias duplicadas localizadas en diferentes plataformas. En una tercera fase se realiza la lectura completa de los documentos potencialmente elegibles y se comprueba su correspondencia con el tema, el contexto geográfico, el nivel de publicación y las exigencias metodológicas. Finalmente, se consolida un corpus de doce documentos, compuesto por nueve artículos científicos y tres tesis doctorales. La decisión no obedece  a  la  cantidad  de  resultados  disponibles,  sino  a  la  relación  directa  de  cada  texto  con  las categorías del estudio, a la calidad de sus procedimientos y a su capacidad para aportar evidencia sobre tendencias, vacíos o desafíos. 

La valoración metodológica se efectúa mediante una ficha elaborada específicamente para la revisión. 

En los estudios cuantitativos se examinan el diseño, el tamaño y las características de la muestra, los instrumentos  empleados,  la  validez  de  las  mediciones,  los  procedimientos  estadísticos  y  la correspondencia entre resultados y conclusiones. Para las investigaciones cualitativas se consideran la claridad  del  enfoque,  los  criterios  de  selección  de  participantes,  las  técnicas  de  producción  de pág. 386 

información,  la  descripción  del  proceso  analítico,  la  triangulación  y  el  sustento  empírico  de  las interpretaciones.  Cuando  se  trata  de  estudios  mixtos,  se  revisa  también  la  integración  entre  los componentes cuantitativo y cualitativo. 

Las revisiones sistemáticas se valoran a partir de la explicitación de las bases de datos, los descriptores, los criterios de inclusión y exclusión, el procedimiento de selección y la estrategia de síntesis. En las tesis doctorales se analiza la coherencia entre el problema, los objetivos, la fundamentación teórica, la metodología,  los  resultados  y  la  contribución  original.  La  tesis  de  Mendes  se  selecciona  porque desarrolla y evalúa diez talleres de educación emocional con estudiantes de noveno  grado de una escuela pública brasileña, mediante la comparación entre un grupo experimental y otro de control. La tesis de Arantes se incorpora por examinar una propuesta de formación emocional continuada con estudiantes y profesores de una escuela pública de Pernambuco. 

La extracción de la información  se realiza mediante una matriz documental en la que se registran autoría,  año,  país,  tipo  de  publicación,  población,  propósito,  enfoque,  diseño,  técnicas,  categorías estudiadas, resultados principales, limitaciones y contribución al objetivo del artículo. Se mantienen diferenciadas  las  expresiones  educación  emocional,  aprendizaje  socioemocional,  competencias socioemocionales e inteligencia emocional, puesto que provienen de tradiciones conceptuales distintas y no siempre se expresan en objetivos, instrumentos o estrategias de intervención equivalentes. Tal distinción evita homologar investigaciones que, aun cuando mantienen cercanía temática, examinan dimensiones diferentes del desarrollo emocional. 

El corpus se somete a análisis temático de contenido y comparación constante. Una primera lectura identifica unidades relacionadas con los enfoques teóricos, las finalidades educativas, las estrategias pedagógicas, los resultados, las condiciones contextuales y las limitaciones metodológicas. Durante la segunda  lectura,  estas  unidades  se  codifican  y  se  reúnen  en  tres  categorías  generales:  tendencias investigativas,  vacíos  del  conocimiento  y  desafíos  para  la  escuela  latinoamericana.  Después  se establecen  subcategorías  vinculadas  con  transversalidad  curricular,  formación  docente, autorregulación, convivencia, rendimiento académico, bienestar, salud mental, participación familiar, desigualdad social, contextualización cultural y evaluación de las intervenciones. 
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La lógica analítica combina procedimientos deductivos e inductivos. El componente deductivo parte de las tres categorías centrales incluidas en el objetivo del artículo, mientras que el inductivo reconoce temas emergentes cuya importancia se hace visible al comparar los documentos. Entre ellos aparecen el papel mediador de la autorregulación, la influencia del clima escolar, la relación entre inteligencia emocional y compromiso académico, la función protectora de los vínculos familiares y escolares y la necesidad de programas culturalmente pertinentes. Los estudios regionales señalan, además, que el bienestar y las habilidades emocionales guardan relación con factores institucionales y sociales; por ello, no se interpretan únicamente como rasgos individuales del estudiantado. 

La síntesis adopta una integración narrativa y temática, debido a las diferencias existentes entre los documentos en cuanto a poblaciones, niveles educativos, instrumentos, duración de las intervenciones y  medidas  de  resultado. Por  esta  razón,  no  se realiza  un metaanálisis  estadístico.  Los  hallazgos  se contrastan de acuerdo con la solidez del diseño, la consistencia observada entre investigaciones y las particularidades de cada contexto. Las conclusiones proceden de convergencias reconocidas en varios documentos  y  no  de  estudios  aislados.  A  la  vez,  se  diferencian  los  resultados  expresamente comunicados por los autores de las interpretaciones construidas en el artículo. 

El rigor del proceso se refuerza mediante la conservación de las ecuaciones de búsqueda, las fichas bibliográficas, los textos completos y la matriz de selección. Antes de redactar los resultados, cada documento  incluido  se  revisa  nuevamente  para  comprobar  que  las  afirmaciones  atribuidas  se corresponden  con  la  evidencia  reportada.  Las  limitaciones  metodológicas  no  implican  de  forma automática la exclusión de una investigación cuando esta aporta información pertinente; en tales casos, los resultados se interpretan con cautela y la debilidad detectada se incorpora al análisis de los vacíos. 

La matriz final garantiza la trazabilidad de la procedencia, la naturaleza y el aporte de los documentos seleccionados. 
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N. 

Autor 

y  País o alcance 

Tipo 

de  Población 

o  Diseño 

o  Aporte al artículo 

º 

año 

documento  y  corpus 

metodología 

fuente 

1 

Fernández

Iberoamérica 

Artículo  de  22 

estudios  Revisión 

Permite  identificar 

-Martín  et 

revisión 

sobre programas  sistemática 

la  eficacia  de  los 

al. (2021) 

sistemática, 

de  aprendizaje  conforme  a  programas 

 Frontiers 

 in   socioemocional 

estándares de  socioemocionales, 

 Psychology, 

en 

educación  Campbell 

la  heterogeneidad 

revista 

infantil,  primaria  Collaboration  de 

las 

indexada  en  y secundaria 

intervenciones y la 

Scopus 

limitada 

producción 

iberoamericana 

frente 

a 

la 

anglosajona. 

2 

Durón-

México, 

Artículo 

621  estudiantes  Estudio 

Evidencia 

la 

Ramos  et  Colombia  y  El  científico, 

universitarios  de  cuantitativo 

relación 

entre 

al. (2020) 

Salvador 

 Frontiers 

 in   tres 

países  con 

inteligencia 

 Education, 

latinoamericano

modelamient

emocional, 

revista 

s 

o 

de  orientación  hacia 

indexada  en 

ecuaciones 

la 

felicidad 

y 

Scopus 

estructurales 

compromiso 

académico; 

el 

modelo  explicó  el 

38  %  de  la 

variación 

del 

compromiso 

estudiantil. 

3 

Bravo-

América Latina  Artículo  de  Estudios 

e  Revisión 

Aporta  evidencia 

Sanzana et 

revisión 

instrumentos 

sistemática 

sobre 

las 

al. (2023) 

sistemática, 

utilizados  para  PRISMA 

y  dificultades 

de 

 Frontiers 

 in   evaluar 

clima  valoración 

medición, 

la 

 Psychology, 

social escolar en  psicométrica 

necesidad 

de 

revista 

la región 

mediante 

instrumentos 

indexada  en 

COSMIN 

multidimensionale

Scopus 

s  y  la  importancia 

del  clima  escolar 

para  interpretar  el 

desarrollo 

socioemocional. 

4 

Núñez  et  Contexto 

Artículo 

Estudiantes 

Investigación  Explica  el  papel 

al. (2023) 

latinoamerican

científico 

universitarios  de  cuantitativa 

mediador  de  la 

o de educación  publicado  en  ingeniería 

orientada  al  autorregulación en 

superior 

plataforma 

análisis 

de  la  relación  entre 

ScienceDirec

mediación 

inteligencia 

t 

emocional 

y 

rendimiento, 

fortaleciendo 

el 

análisis  de  los 

mecanismos 

vinculados 

al 

desempeño 

académico. 
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5 

Sánchez-

América Latina  Artículo  de  Investigaciones  Revisión de  Permite 

Castro  et  y el Caribe 

revisión, 

sobre 

alcance 

relacionar  salud 

al. (2024) 

 Frontiers  in   adolescentes 

mental, 

 Public Health,  expuestos 

a 

desigualdad, 

revista 

desigualdad 

violencia, 

indexada  en  social 

discriminación  y 

Scopus 

barreras 

institucionales, 

evitando 

interpretar 

la 

educación 

emocional 

al 

margen  de  las 

condiciones 

sociales. 

6 

Cipriano  et  Revisión 

Artículo  de  Programas 

Revisión 

Aporta  evidencia 

al. (2024) 

internacional 

revisión 

y  escolares 

sistemática  y  sobre  los  efectos 

con 

metaanálisis,  universales  de  metaanálisis 

de  los  programas 

implicaciones 

 Social 

 and   aprendizaje 

y advierte que los 

para 

grupos   Emotional 

socioemocional 

beneficios pueden 

marginados 

 Learning: 

variar  según  las 

 Research, 

características 

 Practice,  and 

sociales 

y 

 Policy, fuente 

culturales 

del 

de Elsevier 

estudiantado. 

7 

Butler et al.  Aplicabilidad 

Artículo 

Niños 

y  Estudio 

Fundamenta 

el 

(2022) 

comparativa  a  científico, 

adolescentes 

cuantitativo 

papel protector de 

contextos 

 School 

escolarizados 

sobre 

los 

vínculos 

escolares 

 Mental 

relaciones  de  familiares, 

 Health, 

apoyo 

y  escolares  y  entre 

revista 

bienestar 

pares  en  la  salud 

indexada  en 

mental y respalda 

Scopus 

la 

articulación 

entre 

escuela, 

familia 

y 

comunidad. 

8 

Oyarzún 

Chile 

Artículo 

Profesionales 

Diseño mixto 

Identifica 

una 

Gómez  et 

científico, 

de ciencias de la 

relación positiva y 

al. (2025) 

 Frontiers  in   educación 

moderada  entre 

 Education, 

vinculados  con 

competencias 

revista 

programas  de 

emocionales 

y 

indexada  en  formación 

bienestar 

Scopus 

continua 

psicológico, 

y 

aporta  elementos 

para  la  formación 

y 

el 

cuidado 

socioemocional 

del  profesorado. 

(Frontiers) 
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9 

Zapata  et  Chile 

Artículo 

Estudiantes 

Estudio 

Analiza 

la 

al. (2025) 

científico, 

universitarios 

cuantitativo 

interacción  entre 

 Frontiers  in   chilenos 

en  sustentado  en  apoyo 

familiar, 

 Education, 

contexto 

la 

teoría  compromiso 

revista 

posterior  a  la  ecológica 

académico, 

indexada  en  pandemia 

ambiente 

de 

Scopus 

aprendizaje 

y 

satisfacción con la 

vida, 

fortaleciendo  la 

perspectiva 

ecológica  de  la 

educación 

emocional. 

10  Mendes 

Brasil 

Tesis 

40  estudiantes  Investigación 

Ofrece  evidencia 

(2016) 

doctoral, 

de 

noveno  cuantitativa 

de 

una 

Pontifícia 

grado:  12  en  con 

pretest,  intervención 

Universidade  grupo 

postest  y  diez  escolar 

Católica  do  experimental  y  talleres 

de  estructurada 

y 

Rio  Grande  28  en  grupo  de  educación 

permite  examinar 

do Sul 

comparación 

emocional 

sus  alcances,  el 

tamaño  de  la 

muestra  y  las 

dificultades 

de 

generalización. 

11  Gambini 

Perú 

Tesis 

Estudiantes  de  Estudio  sobre  Aporta  evidencia 

Domínguez 

doctoral, 

educación 

educación 

doctoral 

(2018) 

Universidad 

secundaria 

socioemocional  latinoamericana 

de 

San 

y  desempeño  acerca 

de 

la 

Martín 

de 

académico 

relación 

entre 

Porres 

formación 

socioemocional  y 

rendimiento 

escolar 

en 

secundaria. 

12  Arantes 

Brasil 

Tesis 

Estudiantes  y  Investigación 

Permite  analizar 

(2019) 

doctoral, 

profesores  de  sobre 

una  una  experiencia 

Universidade  una 

escuela  propuesta 

institucional  que 

Federal  de  pública 

de  formativa 

articula formación 

Pernambuco  Pernambuco 

continuada  de  de  estudiantes  y 

educación 

docentes, 

así 

emocional 

como procesos de 

integral 

humanización  y 

continuidad 

pedagógica. 

Nota: elaboración propia  



RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Tendencias investigativas en educación emocional en contextos latinoamericanos El examen de los doce documentos seleccionados muestra que la educación emocional avanza como un  campo  interdisciplinario  en  expansión,  aunque  conserva  una  notable  diversidad  conceptual  y metodológica.  En  el  corpus  confluyen  categorías  como  educación  emocional,  aprendizaje pág. 391 

socioemocional,  inteligencia  emocional,  competencias  emocionales,  bienestar  psicológico, autorregulación y clima escolar. Esta amplitud confirma que la dimensión emocional deja de ocupar un  lugar  periférico  en  la  educación;  al  mismo  tiempo,  deja  al  descubierto  la  ausencia  de  una delimitación conceptual compartida que favorezca la comparación entre investigaciones. Fernández-Martín et al. (2021) reconocen dicha heterogeneidad en los programas desarrollados en Iberoamérica, cuyos objetivos, contenidos, duración, población e instrumentos presentan variaciones sustanciales. 

El  crecimiento  de  programas  escolares  orientados  al  desarrollo  intencional  de  competencias socioemocionales constituye una de las tendencias más visibles. La revisión de Fernández-Martín et al. (2021), integrada por 22 estudios empíricos realizados en educación infantil, primaria y secundaria, señala  que  las  intervenciones  iberoamericanas  se  concentran  principalmente  en  el reconocimiento emocional,  la  autorregulación,  la  empatía,  las  habilidades  interpersonales  y  la  convivencia.  Los resultados respaldan la posibilidad de mejorar dimensiones académicas y socioemocionales mediante programas estructurados. Sin embargo, la magnitud y la estabilidad de sus efectos dependen del diseño, la duración, la población y la fidelidad con que se implementan. El hallazgo central, por tanto, no se reduce a afirmar que las intervenciones producen resultados, sino que obliga a considerar la forma como se insertan en la experiencia escolar. 

La tesis doctoral de Mendes (2016) ofrece evidencia situada sobre esta tendencia. La investigación aplica diez talleres de educación emocional a doce estudiantes de noveno grado de una escuela pública de  Porto  Alegre  y  compara  sus  resultados  con  los  de  un  grupo  de  veintiocho  participantes.  La intervención examina autoestima, afectos positivos y afectos negativos mediante mediciones previas y  posteriores.  Aunque  la  experiencia  confirma  que  el  trabajo  emocional  puede  organizarse pedagógicamente en la educación básica, sus resultados deben leerse a la luz del reducido tamaño del grupo experimental y de los niveles iniciales relativamente favorables registrados en algunas variables. 

De  ello  se  desprende  que  los  programas  requieren  diagnósticos  de  entrada  sensibles  y  metas diferenciadas,  pues  los  efectos  pueden  ser  menos  visibles  cuando  los  participantes  parten  de condiciones emocionales medias o altas. 
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Arantes (2019), por su parte, estudia una experiencia de educación emocional integral desarrollada con estudiantes  y  docentes  de  una  escuela  pública  de  Pernambuco.  La  propuesta  se  orienta  hacia  la alfabetización  emocional,  el  autoconocimiento  y  la  formación  humana,  de  modo  que  ensancha  la comprensión  del  campo  más  allá  del  entrenamiento  de  habilidades  aisladas.  Su  aporte  radica  en relacionar el desarrollo emocional con procesos institucionales y vínculos pedagógicos, sin reducirlo a una  intervención  correctiva  destinada  exclusivamente  al  estudiantado.  El  estudio  sostiene  que  las iniciativas  de  mayor  alcance  involucran  simultáneamente  a  distintos  actores  escolares  y  articulan conocimientos  emocionales,  reflexión  sobre  la  experiencia  y  transformación  de  las  prácticas educativas. 

Una  segunda  tendencia  sitúa  las  competencias  emocionales  como  variables  asociadas  con  el compromiso y el desempeño académico. Durón-Ramos et al. (2020) analizan el efecto de la inteligencia emocional y la orientación hacia la felicidad sobre el compromiso  de estudiantes universitarios de México,  Colombia  y  El  Salvador.  Los  resultados  indican  que  los  recursos  emocionales  y  las orientaciones  positivas  contribuyen  a  explicar  la  manera  como  el  estudiantado  se  vincula  con  sus actividades  académicas.  Este  hallazgo  cuestiona  las  interpretaciones  del  rendimiento  basadas exclusivamente  en  capacidades  cognitivas  y  muestra  que  la  persistencia,  la  participación  y  el involucramiento académico también dependen de la regulación afectiva y de la valoración que los estudiantes realizan de su experiencia educativa. 

La tesis doctoral de Gambini Domínguez (2018) converge con esta línea al examinar la relación entre educación socioemocional y desempeño académico en estudiantes de secundaria. Su presencia en el corpus muestra que el interés por dicha relación no se limita a la educación superior, sino  que se extiende  a  etapas  en  las  cuales  la  adaptación  escolar,  la  identidad  y  la  autorregulación  todavía  se encuentran en consolidación. La coincidencia entre este estudio y las investigaciones universitarias sugiere  que  las  competencias  socioemocionales  favorecen  la  disposición  hacia  el  aprendizaje.  No obstante, no pueden asumirse como causas únicas del rendimiento, dada la intervención simultánea de variables familiares, escolares, económicas y pedagógicas. 
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Núñez et al. (2023) profundizan en esta relación al establecer que la autorregulación ejerce una función mediadora entre la inteligencia emocional y el desempeño de estudiantes de ingeniería que participan en  experiencias  internacionales  de  aprendizaje  colaborativo  en  línea.  La  investigación  recoge información de 144 estudiantes pertenecientes a cuatro universidades latinoamericanas de México, República Dominicana y Chile. Sus resultados muestran que la inteligencia emocional no conduce de manera automática a mejores desempeños, sino que actúa a través de capacidades asociadas con la planificación,  la  supervisión  y  el  ajuste  del  propio  aprendizaje.  El  hallazgo  introduce  una  precisión importante:  el  valor  pedagógico  de  las  competencias  emocionales depende  de  su  articulación  con procesos metacognitivos y autorregulatorios. 

También  se  observa  una  inclinación  hacia  el  análisis  ecológico  de  la  experiencia  socioemocional. 

Zapata et al. (2025) estudian la relación entre apoyo familiar, ambiente de aprendizaje, compromiso académico y satisfacción con la vida en estudiantes universitarios chilenos durante el periodo posterior a la pandemia. El bienestar, según el estudio, no se explica únicamente por características individuales, pues emerge de la interacción entre las relaciones familiares, las condiciones del entorno educativo y el grado de implicación académica. Dentro de este modelo, el apoyo familiar representa un recurso significativo, aunque su efecto se encuentra mediado por la calidad del ambiente de aprendizaje y por la vinculación del estudiante con su proceso formativo. 

La  evidencia  internacional  incorporada  con  fines  comparativos  refuerza  esta  lectura.  Butler  et  al. 

(2022), en un estudio realizado con 2.074 niños y adolescentes de entre 8 y 15 años, muestran que las relaciones de apoyo provenientes de la familia, los adultos de la escuela y los pares contribuyen a proteger el bienestar mental. Los autores destacan, de manera particular, la capacidad de la escuela para  propiciar  vínculos  positivos  entre  compañeros  y  relaciones  de  confianza  entre  docentes  y estudiantes, incluso cuando el apoyo disponible en el hogar es limitado. Aunque la investigación no se desarrolla  en  América  Latina,  su  aporte  analítico  reside  en  ofrecer  un  marco  para  interpretar  la educación emocional como una responsabilidad relacional, y no solo como adquisición individual de habilidades. 
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El  reconocimiento  creciente  del  clima  escolar  como  dimensión  constitutiva  del  desarrollo socioemocional  representa  otra  tendencia  significativa.  Bravo-Sanzana  et  al.  (2023)  examinan  los instrumentos utilizados para medir el clima social escolar en América Latina mediante una revisión sistemática orientada por PRISMA y la lista COSMIN. Los resultados muestran que el clima escolar es un constructo multidimensional compuesto por relaciones, seguridad, participación, normas, apoyo y percepción de pertenencia. Su evaluación, por tanto, no debería descansar en una única fuente de información ni en indicadores fragmentarios. La revisión subraya la necesidad de emplear instrumentos multidimensionales y multiinformantes que recojan las perspectivas de estudiantes, docentes y otros integrantes de la comunidad educativa. 

El contraste con los hallazgos sobre compromiso universitario amplía la interpretación. Durón-Ramos et al. (2020) explican el involucramiento a partir de características emocionales personales, mientras que Zapata et al. (2025) y Bravo-Sanzana et al. (2023) destacan la incidencia de variables contextuales y  relacionales.  La  comparación  revela  un  desplazamiento  paulatino  desde  modelos  centrados exclusivamente en el individuo hacia lecturas que integran recursos emocionales, ambiente educativo, apoyo social y condiciones institucionales. Así, la educación emocional comienza a entenderse menos como un entrenamiento psicológico independiente y más como parte de un ecosistema escolar que puede favorecer o restringir tanto el bienestar como el aprendizaje. 

La  formación  y  el  bienestar  emocional  del  profesorado  conforman  otra  línea  emergente.  Oyarzún Gómez et al. (2025) examinan la relación entre competencias emocionales y bienestar psicológico en profesionales  chilenos  de  las  ciencias  de  la  educación  vinculados  con  programas  de  formación continua. A través de la integración de información cuantitativa y cualitativa, los autores identifican una relación positiva entre ambas dimensiones. El resultado muestra que la educación emocional no puede dirigirse únicamente al alumnado, puesto que la capacidad del profesorado para reconocer, comprender y regular sus emociones incide tanto en su propio bienestar como en la calidad de las relaciones pedagógicas que establece. 

El  análisis  conjunto  de  Arantes  (2019)  y  Oyarzún  Gómez  et  al.  (2025)  revela  dos  aproximaciones complementarias a la formación docente. La primera sitúa al profesorado como participante de una pág. 395 

experiencia  institucional  de  educación  emocional  integral;  la  segunda  estudia  empíricamente  la relación entre competencias emocionales y bienestar profesional. Ambas investigaciones coinciden en que el docente difícilmente puede ejercer de manera consistente una función mediadora cuando su propio desarrollo socioemocional permanece desatendido. La formación profesional necesita, por ello, integrar autoconocimiento, regulación emocional, relaciones pedagógicas y estrategias para afrontar las exigencias afectivas propias del trabajo escolar. 

El corpus, muestra una tendencia creciente a relacionar la educación emocional con la salud mental y la  desigualdad  social.  Sánchez-Castro  et  al.  (2024),  mediante  una  revisión  de  alcance  sobre adolescentes expuestos a desigualdad en América Latina y el Caribe, señalan que los problemas de salud mental se vinculan con pobreza, violencia, discriminación y otras formas de vulnerabilidad. Esta evidencia impide atribuir las dificultades emocionales únicamente a carencias individuales y obliga a reconocer su producción social. La educación emocional puede aportar al afrontamiento y al bienestar, pero  no  reemplaza  las  políticas  de  protección,  inclusión  y  acceso  a  servicios  que  necesitan  las poblaciones expuestas a condiciones estructurales adversas. 

Vacíos investigativos identificados  

El primer vacío se encuentra en la heterogeneidad conceptual que atraviesa el campo. Los documentos examinados  recurren  a  categorías  como  educación  emocional,  aprendizaje  socioemocional, inteligencia emocional, competencias emocionales, autorregulación, bienestar y clima escolar, aunque no siempre precisan sus diferencias ni las relaciones teóricas que las articulan. Fernández-Martín et al. 

(2021)  reconocen  una  amplia  diversidad  en  los  fundamentos  y  componentes  de  los  programas iberoamericanos; en contraste, Durón-Ramos et al. (2020) y Núñez et al. (2023) concentran sus análisis en variables psicológicas específicas. La dispersión resultante dificulta determinar qué dimensiones se enseñan,  cuáles  son  objeto  de  evaluación  y  qué  resultados  pueden  atribuirse  efectivamente  a  una intervención socioemocional. 

La evidencia presenta, además, una distribución territorial y educativa desigual. Aunque el artículo centra su atención en América Latina, el corpus seleccionado se concentra principalmente en Brasil, Chile, Perú, México, Colombia y El Salvador, mientras otros países y subregiones cuentan con una pág. 396 

representación escasa o inexistente. Predominan también los escenarios urbanos y las poblaciones escolarizadas. Los contextos rurales, indígenas, fronterizos, afrodescendientes y multigrado reciben una atención  considerablemente  menor.  La  revisión  de  Sánchez-Castro  et  al.  (2024)  advierte  que  las desigualdades latinoamericanas asumen expresiones diversas; por ello, los resultados obtenidos en un territorio no admiten una transferencia automática hacia otros contextos. 

Tampoco existe una representación equilibrada de los distintos niveles educativos. Fernández-Martín et al. (2021) incluyen intervenciones desarrolladas desde la educación infantil hasta la secundaria; sin embargo,  una  parte  importante  de  los  estudios  empíricos  seleccionados  se  sitúa  en  la  educación superior. Durón-Ramos et al. (2020), Núñez et al. (2023), Zapata et al. (2025) y Oyarzún Gómez et al. 

(2025)  estudian  estudiantes  universitarios  o  profesionales  vinculados  con  procesos  de  formación continua. Estos trabajos amplían el conocimiento disponible, aunque su predominio restringe el análisis profundo de la educación emocional durante la primera infancia, la primaria y la educación media rural. 

La duración limitada de varias intervenciones representa un tercer vacío. Mendes (2016) desarrolla una experiencia compuesta por diez talleres que aporta información valiosa sobre la viabilidad de una propuesta escolar, pero no establece con certeza la permanencia de sus efectos en el mediano y largo plazo. Esta restricción coincide con la heterogeneidad temporal señalada por Fernández-Martín et al. 

(2021). Los cambios emocionales y relacionales requieren procesos de consolidación que difícilmente pueden  valorarse  mediante  mediciones  aplicadas  inmediatamente  después  de  finalizar  una intervención.  La  falta  de  seguimientos  longitudinales  reduce,  por  tanto,  el  conocimiento  sobre  la sostenibilidad  de  los  efectos,  su  transferencia  hacia  otros  escenarios  y  el  mantenimiento  de  los aprendizajes. 

El tamaño reducido de algunas muestras impone otra limitación a la generalización de los resultados. 

Mendes  (2016)  trabaja  con  cuarenta  estudiantes,  de  los  cuales  únicamente  doce  integran  el  grupo experimental. El diseño aproxima a una experiencia concreta, aunque la diferencia entre los grupos y el número limitado de participantes exigen una interpretación cautelosa. Butler et al. (2022), en cambio, emplean una muestra de mayor amplitud y ofrecen mejores condiciones para detectar asociaciones; pág. 397 

aun así, este tipo de estudios no explica necesariamente los procesos mediante los cuales se construyen las relaciones de apoyo. La comparación confirma la necesidad de articular amplitud cuantitativa y profundidad cualitativa. 

También  predomina  el  uso  de  diseños  transversales  y  correlacionales.  Durón-Ramos  et  al.  (2020), Núñez et al. (2023), Zapata et al. (2025) y Oyarzún Gómez et al. (2025) reconocen asociaciones entre variables  emocionales,  bienestar,  autorregulación,  ambiente  educativo  y  compromiso  académico. 

Tales diseños, no obstante, no establecen por sí mismos relaciones de causalidad. Un mayor bienestar puede  favorecer  el  compromiso  con  las  actividades  académicas,  pero  una  experiencia  educativa satisfactoria también puede incrementar el bienestar. La escasa presencia de estudios longitudinales, experimentales y cuasiexperimentales dificulta precisar tanto la dirección como la estabilidad de estas relaciones. 

La medición constituye una zona adicional de debilidad. Bravo-Sanzana et al. (2023) muestran que los instrumentos  empleados  para  examinar  el  clima  social  escolar  en  América  Latina  difieren  en  sus dimensiones,  propiedades  psicométricas  y  fuentes  de  información.  La  dependencia  recurrente  de autoinformes  individuales  limita  la  posibilidad  de  captar  la  complejidad  propia  de  los  procesos socioemocionales. Las respuestas pueden verse afectadas por la deseabilidad social, la comprensión de  los  ítems  o  el  estado  emocional  experimentado  en  el  momento  de  la  aplicación.  Se  requieren evaluaciones que combinen escalas, observaciones, entrevistas, registros institucionales y perspectivas provenientes de distintos actores. 

A  esta  dificultad  se  suma  la  adaptación  cultural insuficiente de  algunos  instrumentos  y programas. 

Buena parte de la educación emocional se apoya en modelos formulados en contextos distintos de los latinoamericanos;  la  traducción  lingüística,  por  sí  sola,  no  asegura  pertinencia  conceptual.  Las experiencias emocionales, las formas de expresar el malestar, los vínculos familiares y las expectativas frente a la escuela se encuentran culturalmente configurados. Fernández-Martín et al. (2021) registran la diversidad de programas implementados en Iberoamérica, mientras Sánchez-Castro et al. (2024) muestran que las desigualdades y vulnerabilidades regionales requieren interpretaciones situadas. El pág. 398 

vacío  no  se  limita  a  la  cantidad  de  instrumentos  disponibles:  también  comprende  la  necesidad  de contar con herramientas validadas que respeten las particularidades socioculturales. 

La literatura reconoce la articulación entre escuela, familia y comunidad, pero esta relación aún ocupa un lugar débil dentro de los diseños de intervención. Zapata et al. (2025) demuestran la importancia del apoyo familiar en interacción con el ambiente de aprendizaje y el compromiso académico; Butler et al. (2022), por su parte, evidencian el valor conjunto de los apoyos familiares, escolares y entre pares. 

Pese a ello, buena parte de las intervenciones se concentra en actividades desarrolladas dentro del aula. La familia suele incorporarse como variable explicativa o como recomendación final, mas no como participante activo en el diseño, la implementación y la evaluación de las propuestas. 

Otro vacío aparece en el examen de las condiciones institucionales que sostienen los programas. Los estudios concentran su atención en los cambios observados en el estudiantado o en las asociaciones entre  variables  personales,  mientras  ofrecen  información  más  limitada  sobre  liderazgo  directivo, recursos  disponibles,  tiempos  curriculares,  coordinación  entre  profesionales,  acompañamiento docente  y  políticas  internas.  Arantes  (2019)  se  aproxima  a  una lectura  institucional  al  involucrar  a estudiantes y profesores. Aun así, el corpus conserva una menor presencia de investigaciones dirigidas a  explicar  cómo  las  organizaciones  escolares  adoptan,  sostienen  o  abandonan  las  iniciativas socioemocionales. 

La formación docente representa igualmente una brecha. Oyarzún Gómez et al. (2025) muestran la relación entre competencias emocionales y bienestar psicológico en profesionales de la educación; sin embargo, el corpus aporta información restringida sobre los modelos formativos capaces de producir transformaciones  duraderas  en  la  práctica.  Se  reconoce  la  importancia  del  bienestar  y  de  las competencias emocionales del profesorado, pero se estudia con menor profundidad su traducción en la planificación, la interacción pedagógica, la evaluación, el manejo de conflictos y el acompañamiento del  estudiantado.  La  escasez  de  investigaciones  que  conecten  formación,  práctica  observada  y resultados estudiantiles limita el conocimiento de los mecanismos de impacto. 

El tratamiento de la desigualdad dentro de los propios programas permanece insuficiente. Sánchez-Castro et al. (2024) demuestran que la pobreza, la discriminación y la violencia inciden en la salud pág. 399 

mental  de  los  adolescentes;  pese  a  ello,  numerosas  propuestas  socioemocionales  se  implementan como si todos los estudiantes iniciaran desde condiciones equivalentes. Este supuesto puede trasladar al individuo la responsabilidad de adaptarse a circunstancias adversas y convertir la autorregulación en una exigencia separada de la justicia social. Las investigaciones futuras necesitan examinar si los programas  reducen,  mantienen  o  profundizan  diferencias  asociadas  con  género,  territorio,  etnia, discapacidad, nivel socioeconómico y exposición a la violencia. 

La voz del estudiantado también ocupa un lugar limitado en la definición de los programas. Varias investigaciones utilizan autoinformes, pero esta práctica no equivale a una participación efectiva en el diseño de las propuestas. Por lo general, las categorías, las actividades y las metas son establecidas por investigadores o profesionales. Arantes (2019) aporta elementos para una comprensión formativa más amplia;  aun  así,  el  campo  requiere  metodologías  participativas  que  brinden  a  niñas,  niños  y adolescentes  la  posibilidad  de  expresar  cómo  interpretan  sus  emociones,  qué  apoyos  consideran adecuados y cuáles situaciones escolares afectan su bienestar. 

Desafíos para la escuela latinoamericana  

El  desafío  principal  radica  en  incorporar  la  educación  emocional  como  un  componente  curricular permanente, no como una secuencia de talleres aislados. Fernández-Martín et al. (2021) y Mendes (2016)  muestran  que  las  intervenciones  pueden  producir  efectos  favorables;  sin  embargo,  dichos resultados  dependen  de  la  estructura  del  programa,  su  intensidad  y  la  continuidad  con  que  se desarrolla.  La  escuela  necesita  establecer  propósitos  progresivos  para  cada  nivel  educativo, relacionarlos con las áreas académicas y evitar que el desarrollo socioemocional quede restringido a celebraciones, campañas o actividades esporádicas. 

La transversalidad curricular no supone distribuir contenidos emocionales de manera indiscriminada entre  todas  las  asignaturas.  Exige  definir  competencias,  aprendizajes  esperados,  estrategias pedagógicas e indicadores de seguimiento acordes con el desarrollo del estudiantado. Núñez et al. 

(2023) muestran que las habilidades emocionales alcanzan valor educativo cuando se articulan con la planificación y la regulación del aprendizaje. Por esta razón, la dimensión emocional debe vincularse pág. 400 

con la lectura, la resolución de problemas, el trabajo colaborativo, la toma de decisiones y la reflexión sobre el propio desempeño. 

La  formación  inicial  y  continua  del  profesorado  constituye  un  segundo  desafío.  Los  hallazgos  de Oyarzún  Gómez  et  al.  (2025)  indican  que  las  competencias  emocionales  guardan  relación  con  el bienestar  psicológico  de  quienes  ejercen  labores  educativas.  Este  resultado  obliga  a  superar  las capacitaciones  centradas  únicamente  en  técnicas  destinadas  al  trabajo  con  los  estudiantes.  La preparación  profesional  necesita  incorporar  autoconocimiento,  manejo  del  estrés,  regulación emocional,  comunicación  pedagógica,  resolución  de  conflictos  y  construcción  de  relaciones protectoras. También debe reconocer que el bienestar docente depende de condiciones laborales e institucionales, no solo de recursos personales. 

Arantes  (2019)  examina  una  propuesta  de  educación  emocional  integral  que  muestra  mayor consistencia  cuando  el  desarrollo  profesional  se  vincula  con  procesos  colectivos  de  reflexión  y transformación  escolar.  La  responsabilidad  no  puede  recaer  en  un  docente  aislado.  Se  requiere  la participación  de  directivos,  orientadores,  docentes,  estudiantes  y  familias.  Las  comunidades  de práctica,  el  acompañamiento  entre  pares  y  el  análisis  de  situaciones  reales  pueden  propiciar  una apropiación más profunda que las jornadas de sensibilización carentes de continuidad. 

El fortalecimiento de los sistemas de evaluación representa un tercer desafío. Bravo-Sanzana et al. 

(2023) advierten la necesidad de emplear instrumentos multidimensionales y multiinformantes para valorar el clima escolar, recomendación que puede extenderse al conjunto de la educación emocional. 

Las instituciones deben evitar que la evaluación se reduzca a una escala aplicada antes y después de un taller. Es necesario integrar información sobre habilidades individuales, relaciones, participación, conflictos,  percepción  de  seguridad,  bienestar  y  condiciones  institucionales.  La  evaluación  ha  de orientar decisiones pedagógicas, no convertirse en un mecanismo de clasificación o etiquetamiento del estudiantado. 

Los sistemas de seguimiento requieren, además, una mirada temporal. La educación emocional se construye a través de trayectorias y no mediante transformaciones instantáneas. Por ello, las escuelas necesitan  establecer  líneas  de  base,  momentos  intermedios  y  evaluaciones  posteriores  que  hagan pág. 401 

posible  observar  la  permanencia  de  los  efectos,  su  transferencia  y  los  eventuales  retrocesos.  La limitación  temporal  reconocida  en  intervenciones  como  la  de  Mendes  (2016)  demuestra  que  las mediciones inmediatas son insuficientes para determinar la sostenibilidad de los resultados. 

Otro desafío central se encuentra en la articulación entre escuela, familia y comunidad. Zapata et al. 

(2025) muestran que el apoyo familiar interactúa con el ambiente de aprendizaje y el compromiso académico,  mientras  Butler  et  al.  (2022)  destacan  la  función  protectora  de  los  vínculos  familiares, escolares y entre pares. Esta evidencia debe traducirse en mecanismos concretos de participación, entre  ellos  espacios  formativos  para  las  familias,  rutas  de  acompañamiento,  acuerdos  de comunicación,  redes comunitarias y estrategias de detección  y remisión. La corresponsabilidad no implica trasladar obligaciones escolares a las familias, sino construir acciones y lenguajes coherentes entre los contextos que intervienen en el desarrollo del estudiante. 

Las desigualdades sociales atraviesan de forma transversal el campo. La revisión de Sánchez-Castro et al. (2024) confirma que la salud mental adolescente en América Latina y el Caribe se encuentra condicionada por la pobreza, la violencia y la discriminación. Bajo estas circunstancias, la educación emocional  no  puede  limitarse  a  enseñar  resiliencia  para  soportar  condiciones  injustas.  Debe complementarse  con  políticas  de  inclusión,  alimentación,  protección,  convivencia,  participación  y acceso a atención especializada. La escuela puede fortalecer recursos emocionales, pero no sustituir las responsabilidades estatales ni ocultar las causas estructurales del malestar. 

La contextualización cultural plantea una exigencia adicional. Las propuestas necesitan reconocer los lenguajes emocionales, las prácticas familiares, las formas de convivencia y las experiencias históricas propias de cada comunidad. La aplicación uniforme de programas corre el riesgo de perder pertinencia en  territorios  rurales,  indígenas,  afrodescendientes  o  afectados  por  la  violencia.  La  diversidad observada en los estudios iberoamericanos y las desigualdades descritas en la región muestran que la adaptación requiere diagnóstico participativo, revisión de materiales y diálogo con los actores locales. 

La mejora del clima escolar debe integrarse también al desarrollo de la educación emocional. Bravo-Sanzana et al. (2023) señalan que el clima comprende dimensiones relacionales, organizativas y de seguridad. En consecuencia, enseñar autorregulación mientras se mantienen prácticas institucionales pág. 402 

autoritarias,  discriminatorias  o  escasamente  participativas  resulta  contradictorio.  El  desarrollo socioemocional demanda normas comprensibles, relaciones respetuosas, canales de escucha, manejo restaurativo de los conflictos y oportunidades efectivas de participación estudiantil. 

La  relación  entre  educación  emocional  y  rendimiento  académico  requiere  una  lectura  prudente. 

Durón-Ramos et al. (2020), Gambini Domínguez (2018) y Núñez et al. (2023) respaldan la existencia de vínculos entre competencias emocionales, autorregulación, compromiso y desempeño. No obstante, reducir  la  educación  emocional  a  una  estrategia  para  elevar  calificaciones  empobrece  su  sentido formativo. Su finalidad también comprende el bienestar, la convivencia, la autonomía, la participación y la construcción de proyectos de vida. El rendimiento es un resultado importante, pero no constituye el único criterio para valorar su aporte. 

La institucionalización representa, finalmente, otro desafío. Con frecuencia, los programas dependen de proyectos temporales, investigadores externos o docentes especialmente motivados. Superar esta fragilidad  exige  incorporar  el  componente  socioemocional  al  proyecto  educativo,  los  planes curriculares, la formación docente, la orientación escolar y los sistemas de evaluación institucional. La experiencia analizada por Arantes (2019) sugiere que el alcance de las propuestas aumenta cuando la educación emocional se vincula con una concepción integral de la formación y compromete a distintos actores. 

CONCLUSIONES 

La revisión crítica de los documentos seleccionados conduce a reconocer que la educación emocional ocupa un lugar cada vez más visible en los contextos educativos latinoamericanos, especialmente por su vínculo con el bienestar psicológico, la autorregulación, el compromiso académico, la convivencia y  la  calidad  de  las  relaciones  escolares.  Ese  avance,  sin  embargo,  convive  con  una  marcada heterogeneidad conceptual y metodológica. La presencia simultánea de expresiones como educación emocional,  aprendizaje  socioemocional,  inteligencia  emocional  y  competencias  socioemocionales amplía el campo de estudio, aunque también introduce dificultades para comparar resultados y precisar cuáles aprendizajes se busca promover y evaluar. 
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Los hallazgos indican que las intervenciones estructuradas favorecen el reconocimiento y la regulación de las emociones, las habilidades interpersonales, la participación y la disposición hacia el aprendizaje. 

Sus  efectos,  no  obstante,  no  dependen  exclusivamente  del  contenido  de  los  programas.  También intervienen la duración, la continuidad, la pertinencia cultural, la calidad de la implementación y el grado de articulación con la dinámica institucional. Las experiencias breves o restringidas a talleres aislados  producen  aportes  puntuales,  pero  muestran  limitaciones  para  sostener  transformaciones estables  cuando  permanecen  desligadas  del  currículo,  la  convivencia  y  los  procesos  ordinarios  de enseñanza. 

La educación emocional, por tanto, no debe entenderse como un complemento ocasional ni como una respuesta exclusivamente correctiva frente a conflictos, desmotivación o dificultades conductuales. Su alcance  formativo  se  fortalece  cuando  se  integra  de  manera  planificada  al  proyecto  educativo institucional, se establecen competencias progresivas para los distintos niveles y se vincula con las áreas académicas, la orientación escolar y la gestión de la convivencia. La transversalidad demanda propósitos  explícitos,  secuencias  pedagógicas,  responsabilidades  definidas  e  indicadores  de seguimiento. De este modo, se evita que su continuidad dependa únicamente de iniciativas personales o de proyectos temporales. 

La relación observada entre competencias emocionales, autorregulación, compromiso y desempeño académico confirma que el aprendizaje no puede explicarse solo mediante variables cognitivas. Las emociones  intervienen  en  la  capacidad  de  persistir,  planificar,  afrontar  dificultades  y  participar activamente en la experiencia educativa. Aun así, reducir  la educación emocional a una estrategia orientada a mejorar calificaciones empobrecería su sentido formativo. Su finalidad comprende también la autonomía, el bienestar, la convivencia democrática, el sentido de pertenencia y la construcción de relaciones protectoras dentro y fuera de la escuela. 

La sostenibilidad de cualquier propuesta socioemocional depende, en buena medida, de la formación del  profesorado.  Los  documentos  analizados  muestran  que  las  competencias  emocionales  de  los educadores  guardan  relación  con  su  bienestar  psicológico  y  con  la  calidad  de  las  interacciones pedagógicas. La formación inicial y continua necesita, entonces, superar las capacitaciones generales pág. 404 

e integrar autoconocimiento, regulación emocional, comunicación, resolución de conflictos, cuidado profesional  y  estrategias  didácticas.  Este  proceso  requiere  acompañamiento  institucional, comunidades de práctica y espacios de reflexión sobre situaciones reales, en lugar de trasladar toda la responsabilidad a la disposición individual del docente. 

El desarrollo emocional tampoco se produce de manera exclusiva en el individuo. Se construye dentro de una red de relaciones familiares, escolares y comunitarias. El apoyo familiar, los vínculos entre pares, la relación con los docentes y la percepción del ambiente educativo pueden proteger o debilitar el  bienestar.  Por  esa  razón,  las  instituciones  necesitan  avanzar  hacia  propuestas  que  incorporen activamente a las familias y a otros actores comunitarios mediante rutas de acompañamiento, canales de  comunicación,  acciones  preventivas  y  responsabilidades  compartidas,  sin  transferirles unilateralmente las funciones propias de la escuela. 

Las oportunidades de desarrollo socioemocional se encuentran condicionadas por las desigualdades socioeconómicas,  la  violencia,  la  discriminación  y  las  diferencias  territoriales.  Los  programas estandarizados y descontextualizados pueden ser insuficientes frente a la diversidad latinoamericana. 

La  educación  emocional  necesita  incorporar  una  perspectiva  de  equidad  que  reconozca  las particularidades  rurales,  urbanas,  culturales  y  comunitarias,  sin  responsabilizar  únicamente  al estudiantado por adaptarse a condiciones adversas. El fortalecimiento de capacidades personales debe articularse con políticas de inclusión, protección, participación y acceso a apoyos especializados. 

En el ámbito metodológico persisten vacíos asociados con el predominio de estudios transversales y correlacionales, la representación limitada de algunos países y niveles educativos, el tamaño reducido de  determinadas  muestras  y  la  escasez  de  seguimientos  longitudinales.  También  se  observan dificultades en la adaptación cultural de los instrumentos y una dependencia frecuente de autoinformes individuales.  La  investigación  futura  debe  ampliar  la  presencia  de  contextos  rurales,  indígenas, afrodescendientes,  fronterizos  y  multigrado;  incorporar  diseños  longitudinales,  experimentales  y mixtos; y combinar escalas, observaciones, entrevistas y perspectivas de distintos actores. 
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